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Ⅰ．問題と目的
　特別支援学校小・中・高等部の学習指導要領にあ
るように、学校教育において、基礎的・基本的な知
識及び技能の習得とこれらを活用して課題を解決す
る力（思考力、判断力、表現力）を養うこと、さら
に主体的に学習に取り組む態度を身に着けることは
重要であり、児童・生徒にとって学習が大切である
ことは言うまでもない。さらに対象者が義務教育を
終えて働いている人や成人の場合においても、教育
基本法や障害者権利条約等が定めているように、自
己実現や QOL の向上と言った観点から学習が重要
であることがうかがえる。
　知的障害児・者の学習を扱った先行研究では、そ
の子ども（または大人）に合った学習内容をどう設
定するかや、その効果的な教示方法について焦点を
当てた研究が多い（福家，2002；菅野，2014；野口・
吉田 ･天野・藤井・武田，2008；渡辺・岡・郡司・
加藤・古川，2002）。
　また、概念学習や初期学習に関する研究において
は、学習状況を係わり手と子どもとのやりとりから
捉えようとする見方がある。例えば土谷（2015）は、
見本合わせ法を紹介する中で、教材の形態や布置、
一連の手続きそのものが、子どもが何をどう答えれ
ばよいのかを理解するという状況を作り出している
ことを説明している。例えば、子どもと係わり手と
の間に置かれるスクリーンは、係わり手によって取
り去られることで、学習の開始を知らせたり見本合
わせのセットに注意を促したりする働きがあるとし
ている。そして、「見本合わせ状況において、子ど
もと係わり手とはやりとりをしているのであり、そ
の道具と手順は両者にコミュニケーションを成り立
たせるコトバであるともいえる」と指摘している。
こうした観点は、特に音声言語などの体系的な言語
を用いたやりとりが困難な、いわゆる「言葉を持た
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ない（あるいは流暢に言葉を使用できない）」子ど
もたちとの学習の成立や展開を支えることになると
考える。
　しかしながら、概念学習や初期学習を経て教科学
習に進んだ子ども（あるいは大人）との学習状況を
コミュニケーションの観点から捉えようとする試み
はほとんど見られない。
　筆者が係わりをもった対象者は、係わり当初は特
別支援学校の高等部 1 年生であり、知的障害を有し
ている。筆者は、親子通所施設（詳しくは後述）で
毎月 1 回 1 時間程度、主に算数の個別指導を行って
いる。対象者は、筆者との学習において本人にとっ
て難しい問題であっても自力で解こうとし、それが
解けた時にはとても嬉しそうにしている姿がみられ
た。一方で、係わり手が対象者にヒントを提示した
り解き方を説明したりすれば解けそうな問題につま
ずいたとき、係わり手の説明を「分かる」と言って
拒否したり、黙ったまま一人で考え込んだり頭を抱
えたりすることもあり、学習が進まなくなってしま
うことが少なくなかった。これらのことから、対象
者が自分の考えを相手に伝えたり、相手の考えを聞
いてそれを受け入れたりすることができるようにな
れば、より学習が展開していくのではないかと考え、
対象者が自分の考えを表現できるような機会の設定
やそのための教材の工夫を行った。すると、対象者
が教材を自ら操作したり音声言語を用いたり、指さ
しで示したり、図や数字を書き込んだりして、自分
の考えを筆者に伝え、それに対しての筆者による間
違いの指摘を受け入れて自分の考えを修正するよう
になった。さらには、筆者の指摘に自分の考えを付
け加えて説明するようにもなった。このことから、
教科学習でのつまずきについて教示方法や学習内容、
学習方法などを変えるだけではそれが解消しないの
ではないかと考えるようになり、やりとりの側面か
ら、対象者とどのように分かり合えるかを考えるこ
とで学習の展開につながるのではないかと考えた。
　そこで、本研究の目的は、知的障害特別支援学校
高等部に在籍する生徒との学習経過を振り返る中で、
1）学習のつまずきに直面したときに係わり手との
やりとりの中でどう学習が展開したか、2）学習場
面において自分の考えを表現することや、相手の考
えを受容することがどのように行われたか、を明ら
かにすることとした。
Ⅱ．方法
１．対象者のプロフィール
　以下には、対象者（以下、「Vr」と示す）の係わ
り始めた時点でのプロフィールについて示す。具体
的な学習内容や学習の経過については、「Ⅲ . 結果」
の章で後述する。ここでは、Vr の年齢・所属・生
活面、コミュニケーション面について述べる。
　⑴　年齢・所属・生活面
　係わり合い開始当時（2014 年 4 月）に高校 1 年
生になった男子である。知的障害があり、特別支援
学校の高等部に所属している。部活は美術部である。
生活面では、ADL に支障はない。休日には家の手
伝いをしたり、家族でテレビゲームをしたりしてい
る。
　⑵　コミュニケーション面
　「○○（ゲームに出てくるキャラクター）は～を
取ると進化する」「学校のパズルで 4 級を取った」
のように、好きなゲームのことや自分の得意な計算
や数字パズルなどについて自分の言葉で説明するこ
とができる。発語がはっきりしない部分もあるため、
その場合は係わり手や母親が言葉の抑揚や文脈から
推測して本人に確かめたり、もう一度ゆっくり言う
よう頼んだりしている。学校生活や Vr の得意なこ
とについての質問に答えたり、「このプリントで終
わりにしよう」といった指示や提案に応じて行動し
たりすることができる。また、学校の部活動が長引
いて筆者との学習の約束時間に遅れそうなときには、
母親から電話するように言われて、自分の携帯電話
を使って筆者に「今向かってます」「遅れます」と
電話をかけてくることができる。
２．係わり合いの方法
　⑴　期間・頻度・場所について
　筆者は民間の親子通所施設において Vr との個別
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指導の機会をもった。当通所施設には、Vr 以外に
も障害のある幼児や学齢期の子ども、成人が 30 名
程度在籍しており、月に 1～4 回来所してきている。
当通所施設での活動は、指導員と来所者、その母親
（または父親）の 3 人 1 組で 1～2 時間程度行ってい
る。活動内容は来所者の状態や興味・関心等に合わ
せて決めており、例えば、文字の読み書きや計算な
どの教科学習をしたり、パソコンを使って興味のあ
ることを調べたりまとめたりしている。活動内容は
人によって様々であるが、指導員が一人ひとりに
合った教材を作成・使用し、来所者の気持ちに沿っ
て学習や活動を行うことは共通している。
　筆者は当通所施設において、指導員という立場で
Vr の個別学習を担当した。係わり合いの頻度と時
間は、毎月 1 回 1 時間程度である。係わり合いの期
間は 2014 年 4 月から 2016 年 12 月であり、現在も
継続中である。このうち、2014 年 4 月は 2 回行った。
Vr は幼少期より当通所施設に通っており、この 2
回は以前から当通所施設で Vr との個別学習を行っ
ていた指導員（以下、「前任者」とする）との学習
を見学した。2014 年 4 月は 2 回行ったことと、筆
者の教育実習や Vr の都合で中断した月があったこ
とから、係わり合いは計 22 回であった。
　⑵　係わり合いの方針と方略
　Vr が自分の考えを伝えたり、相手の意見を聞い
て受け入れたりしながら学習が展開していくことを
目標とする。そのために、教材や言葉などで考えを
聞いたり、Vr の様子を見たりして Vr の考えを理解
し、それに沿った支援や言葉かけをする。
　⑶　経過の分析方法
　個別学習実施後の筆記記録と実施現場のビデオ記
録をもとに分析を行う。筆記記録の内容は、その日
に行った学習内容と学習者の様子、学習の中でつま
ずいた部分、それらを踏まえて筆者が感じたことや
考えたこと、今後の課題などである。それぞれの筆
記記録とビデオ記録の量や回数については、実践後
の筆記記録が 22 回分（B5 用紙で 27 枚）、ビデオ記
録が 4 回分ある。
Ⅲ．結果
１．学習経過の背景
　まず筆者との学習の流れ、Vr の学習状況、学習
の中で見られた Vr の様子について記述する。
　筆者との学習は、前任者との学習内容を引き継ぎ、
以下のような流れで進んだ。すなわち、まず二桁同
士の掛け算の筆算のプリントを行った後、図形の面
積を求める問題、文に合う接続詞を選ぶ問題、漢字
のプリントを行う。図形の面積を求める問題では、
単純な正方形や長方形の問題から、複数の四角形が
くっついた複合図形、真ん中に四角形の穴が空いた
ような図形の問題を行った。接続詞を選ぶ問題では、
「今日は雨だ。」という文と「かさを持っていこう。」
というような二文をつなぐ接続詞を「でも」「しか
し」「だから」「なので」「さらに」から選ぶ。ただ、
面積の問題を中心に行っていたため、接続詞に関す
る問題を行ったのは 2014 年 7 月、2016 年 2 月、7 月、
10 月、12 月の計 5 回であった。また、係わり当初
は Vr の緊張を解くために、プリント学習の合間に
Vr が好きなゲームのキャラクターの名前を書くプ
リントを提示し、Vr がキャラクターについて話し
ながら名前を書いていた。
　次に、係わり当初のVrの学習状況について述べる。
計算では、足し算と引き算は桁数によらず筆算で答
えを出すことができ、掛け算は二桁同士の筆算をす
ることができる。面積の問題については、単純な長
方形や正方形の面積なら正しく求められるが、複雑
な形（四角形が二つ以上くっついたような形や、真
ん中に四角形の穴が空いている四角形など）になる
と困難になる。例えば、「縦×縦」のように四角形
の面積の公式に合わない式を立ててしまったり、真
ん中が空いているような図形で、全体の面積から部
分の面積を引くのではなく割ってしまったりする。
文字については、ひらがな、カタカナ、日常生活で
よく使う漢字（「食」「動」のような動作を表す漢字
など）を読み書きすることができる。接続詞につい
ては、順接、逆接、累加の接続詞を混同してしまう
ことがある。
　前任者との学習を見学し、その後は筆者と一緒に
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学習する中で、面積の学習において、Vr にとって
難しい問題であっても自力で解こうと努力し、それ
が解けたときにはとても嬉しそうに笑う姿が見られ
た。一方で、Vr が学習につまずいた時に係わり手
がヒントを出そうとすると、手のひらを前に出して
「分かる」と言って止めたり、係わり手に手助けを
求めずにじっと一人で考え込んだりする姿が見られ
た。また、係わり手が Vr の間違いを指摘した際に
それを拒否し、なかなか自分の考えを修正できない
こともあり、学習が停滞してしまうことも少なくな
かった。このような様子から、自分の考えを相手に
説明することで相手とそれを共有したり、相手の考
えを聞いて受け入れたりすることが、Vr の学習の
展開につながるのではないかと考えるようになった。
そこで筆者は、Vrの考えを聞いてそれを尊重したり、
係わり手の考えを Vr が分かる方法で伝えたりしな
がら、一緒に正しい答えにたどり着けるような働き
かけをしたいと考えた。
　そのために、係わり手が Vr の考えを聞く機会を
設定し、Vr が自分の考えを説明しやすいように教
材を用意した。また、Vr が考えを説明した後は、
それを係わり手がもう一度音声言語や教材を用いて
Vr の考えを表し、係わり手が把握した考えの説明
が Vr の意図と合致しているかを Vr に確認するよ
うにした。すると、今まで解けなかった面積の問題
が解けるようになっただけでなく、Vr と係わり手
とのやりとりにも変化が現れるようになった。それ
は、ただ単に発語が増えたというわけではなく、Vr
が自分の考えを教材や言葉で係わり手に伝えるよう
になったのである。さらに、係わり手が Vr の考え
の説明を受け、それに対して間違いの指摘やその説
明では分からなかったことを質問したときに、自分
の考えを修正したり、自分の考えをより詳しく説明
したりするようになった。
　面積の学習における係わり手の働きかけや Vr と
のやりとりの詳細については、次の「2. 面積の学習
の経過」において述べる。
２．面積の学習の経過
　係わり当初、Vr は正方形や長方形などはすぐに
式を立てて正しい答えを出すことができるが、複合
図形の面積を求めるとなると、どのように求めるか
が分からなくなってしまっていた。例えば、複数の
四角形がくっついた形や、真ん中に正方形の穴が空
いたような長方形などである。特に後者のような問
題が苦手で、全体（長方形）の面積から真ん中の正
方形の面積を引くのではなく、真ん中の正方形の面
積で割ってしまったり、正方形の面積を求めるため
に「一辺×一辺」という計算をするところを「一辺
× 4」としたりする間違いがあった。これらの様子
から、複雑な問題となると、それまで分かっていた
辺や面積の知識に混乱が生じたり、公式を適切に使
えなくなってしまったりするのだと分かった。
　2014 年 11 月から、ホワイトボードに 1㎠の正方
形の赤いマグネットのカードがいくつか貼られた教
材（以下、「教材①」とする、Fig. 1）を用いること
にした。
　まず、係わり手がこの赤いマグネットをホワイト
ボードにいくつか貼って形を作り、Vr が式と答え
を紙に書く。その後、係わり手がマグネットを Vr
の目の前で数えることで答えを確認し、Vr に考え
方を尋ねる。Vr は黙ったままマグネットを動かし
たり、指さしや音声言語を使ったりして自分の考え
を説明する。それを受け、係わり手が教材①や書い
Fig.1　教材①
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た式を指さしながらもう一度言葉にすることで係わ
り手が受け取った意味が Vr の考えと合致している
かを確かめたり、Vr の説明の中で説明が不十分な
部分や間違いがあれば指摘したりする。係わり手が
Vr の考え方を尋ねることと、Vr が説明すること、
それを受けて係わり手がまた応答することを繰り返
していくうちに、Vr は一つの問題に対して異なる
考え方の式を複数書くようになった。また、係わり
手が間違いを指摘したときにそれを受けて自分の考
えを修正したり、係わり手の質問を受けて説明を付
け加えたり新たに図や数字を書いたりするように
なった。単純な正方形や長方形などの単一図形の面
積を求めることから始まり、四角形がいくつかくっ
ついたような形、正方形や長方形の真ん中に四角形
の穴が空いているような複雑な形の面積を一緒に考
えていったが、最終的には、いくつかの四角形がくっ
ついたような図形や真ん中に四角形の穴が空いたよ
うな図形も正しい式を立てて答えを求めることがで
きるようになった。
　Vrの説明した考え方について、いくつか例示する。
まず、四角形がいくつかくっついたような形では、
それぞれの四角形を分割したり、もっと細かく分割
してマグネットを 2 個ずつや 3 個ずつのまとまりに
して「2×○」「3×○」としたりした。また、だん
だんと一つの問いに対して一つの考え方を書くので
はなく、いくつかの異なる考え方を（　）書きで式
に表すようになった。そして、係わり手がそれらに
ついても一つひとつ考え方を聞くと、どのようにそ
の図形を分割したかを黙ったままマグネットを動か
すことで説明した。
　次に、正方形の真ん中に四角形の穴が空いている
図形の問題（Fig. 2）についてである。
　初めは、前述した複数の四角形がくっついたよう
な形と同様に、この図形も 4㎠ずつの塊に分割する
ことで答えを出そうとしていた（Fig. 3）。
　今までと同様に、一緒に答えを確認したりどう考
えたかを尋ねたりしながら、分割するやり方だけで
なく全体（大きな正方形）の面積から部分（真ん中
の正方形）の面積を引くやり方もできるようになっ
てほしいと思うようになった。そこで、Vr の考え
Fig.2　正方形の真ん中に四角形の穴が空いている図形
Fig.3　分割して面積を求める方法
Fig.4　3 × 3 の正方形がホワイトボード上に作られている
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方も尊重し、Vr の考え方を尋ねたり共有したりす
ることを今までと変わらずに行いながらも、全体か
ら部分を引く考え方を思いつきやすくするため、問
題の提示方法を少し変えることにした。Fig. 4 のよ
うな問題を提示し、それが解けたら、その図形の真
ん中から1㎠のマグネットを1つVrの目の前で取り、
Fig. 2 のような形にしたのである。
　2015 年 3 月にこの提示法を始め、翌月には Vr が
「1－（3 × 3）＝ 8」と式を書いたため、係わり手が
大きい方から小さい方を引くことを伝えた。その後、
迷うことなく「（3 × 3）－ 1＝ 8」と正しい式を書
くことができるようになった。
　教材①を用いて面積の問題を解き、それについて
自分の考え方を係わり手に説明できるようになった
ため、2015 年 10 月からは、紙に書かれた問題に取
り組むことにした。今まで通り Vr の考えを聞いた
り共有したりすることとともに、復習として教材①
での面積の問題を行い、その後紙に書かれた問題に
取り組んだ。また、紙に書かれた問題に取り組むと
きにも、教材①を近くに置いておくようにした。そ
の理由は、Vr が紙に書かれた問題につまずいた時
にいつでも補助教材として使え、また自分にとって
なじみのある教材が近くにあることで Vr が安心で
きるのではないかと思ったからである。
　紙に書いてある問題は、それまで Vr が苦手とし
ていたようないくつかの四角形がくっついたような
図形、真ん中に正方形の穴が空いた四角形などであ
る。まずいくつかの四角形がくっついたような形で
は、すぐに自分で解くことができた。このような問
題は、図形をいくつかの四角形に分割して面積を求
めるが、Vr が自分で解くときには補助線を引くこ
とはほとんどなく、係わり手が考え方を聞くと黙っ
たまま引くことが多い。このことから、Vr は頭の
中で図形を分割することができ、それを係わり手に
伝えるために補助線を引くのだと考えられる。補助
線は、分ける部分に一本引くこともあれば、図形に
縦横 1cm のマス目を引いて 1cm2 の枠を書くことも
ある。真ん中に正方形の穴が空いたような四角形の
問題では、大きな四角形から真ん中の小さい正方形
の面積を引いて答えを出すことができるようになっ
た。
　また、いくつかの四角形がくっついたような形の
面積を求める際に、異なる式をいくつか書くように
なった。今までに述べてきたような、四角形に分割
してそれぞれの面積を出した後、それらを足して全
体の面積を求める方法の他に、まず図形を長方形と
して面積を出してから欠けている部分を引いて出す
方法や、欠けている部分に出っ張っている部分を
補って長方形にして出す方法を自分で考え、式を書
くようになったのである。教材①のような具体物を
実際に動かしてみる経験や、自分の考えを周りの人
と共有することができた経験から、いろいろな考え
方をするようになったりそれを表現したりすること
ができるようになったのだと思われる。
　Vr と係わり手とのやりとりの詳細については、
次の「3. 解答にたどり着くまでのやりとりの様相」
で述べる。
３．解答にたどり着くまでのやりとりの様相
　前述のような経過を経て面積の学習を行ってきた
が、これまでの筆記記録とビデオ記録をもとに Vr
と係わり手とのやりとりを分析したところ、以下の
（1）～（4）の 4 つの特徴を捉えることができた。そ
れぞれの特徴ごとにその定義と具体的なエピソード
を示す。
　⑴　Vrが係わり手の指摘を拒否する
　まず、係わり手が Vr の書いた式と答えについて
考え方を尋ね、説明を促す。Vr は音声言語や指さし、
具体物（教材①）の操作、紙に数字や補助線を書く
ことなどによって自分の考え方を説明する。その説
明を受け、Vr の式や答えが間違っていたために、
係わり手がそれを指摘する。その指摘を途中で Vr
が手で制したり、自分の考えを修正せずに頭を抱え
たりして拒否する場合である。後述する（3）との違
いは、Vr 自身が納得して修正することができなかっ
た点である。この場合、解答には至るものの時間が
かかったり、イライラした様子が見られたりした。
　この流れを図式化すると、Fig. 5 のようになる。
係わり手の働きかけには（M）を、Vr の行動には
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（Vr）をつけた。
〈エピソード 1〉
　2014 年 5 月 15 日、真ん中に正方形の穴が空いた
ような四角形の面積を求める。教材①は使用してお
らず、紙に書かれた問題である。
　全体の面積から真ん中の穴の面積を引くという考
え方はできていたものの、真ん中の正方形の穴を
「12（正方形の穴の一辺の長さ）× 4」という式で求
める。どう考えたのかを尋ねると、プリントの余白
に「全体の面積－部分の面積」のサクランボ算を書
く。真ん中の面積について、なぜ「一辺× 4」をし
たのか尋ねると、図（各辺に長さ「12cm」が書き
込まれた正方形）を書く。係わり手は、正方形の長
さが 12cm であり、正方形の辺は 4 つあるが、正方
形の面積の公式は「一辺の長さ× 4」ではないと言
う。また、正しくは「一辺×一辺」であること、「12
× 4」だと縦の長さが 12cm、横の長さが 4cm の長
方形の面積になってしまうことを音声言語で説明す
る。Vr は係わり手の説明を黙って聞いているが、
頭を抱えたり「ん？」と言ったりして、なかなか式
と答えを修正しようとしない。「12 × 12」（一辺が
12cm）であることを何度か言うと、時間はかかっ
たものの暗算でその計算をした。イライラした様子
で、「疲れた」と言った。
　⑵　Vr が説明をし、それを係わり手が再現・確
認する
　まず、係わり手が Vr の書いた式と答えについて
考え方を尋ね、説明を促す。Vr は音声言語や指さし、
具体物（教材①）の操作、紙に数字や補助線を書く
ことなどによって自分の考え方を説明する。その説
明を受け、係わり手は Vr の説明を再現、確認する。
再現とは、係わり手が Vr の発言を繰り返したり付
け加えたり、Vr の説明に則って具体物（教材①）
の操作やプリントに数字や補助線の記入をしたりす
ることである。確認とは、係わり手による再現が
Vr の表出した考えと合致しているかを確かめるこ
とである。
　この流れを図式化すると、Fig. 6 のようになる。
また、図式の中で「説明（Vr）」と「再現・確認（M）」
を等号で結んだのは、（2）の場合は Vr のした説明
と係わり手の説明が合致しているからである。
〈エピソード 2〉
　2014 年 12 月 19 日、真ん中に穴が空いた図形の
面積を求める。
　係わり手は Vr が式と答えを書いた後、どう考え
たのか説明を求める。すると、Vr は黙ったまま実
際に Fig. 3 のように教材①のマグネットを動かす。
係わり手はその説明を受け、分割した部分を指で指
しながら「ここが 4cm2 で、こっちも 4cm2 だから、
4 × 2で8cm2なんだね」と音声言語で確かめる。「（説
明が）分かりやすいね」とほめたり、「なるほどね」
と共感したりすると、嬉しそうに笑う。
〈エピソード 3〉
　2016 年 10 月 27 日、プリントに書かれた問題に
取り組む。問題は、縦の長さが 2cm、横の長さが
4cm の長方形の下に、縦の長さが 1cm、横の長さ
が 2cm の長方形がくっついたような複合図形であ
る。
　Vr は、問題を見て少し黙って考えた後、「3 × 4－
2＝ 10」と書く。どう考えたのかを尋ねると、プリ
ントに書かれた図形に補助線を引き、複合図形を縦
の長さが 3cm、横の長さが 4cm の長方形にする。
係わり手が式の「－ 2」の部分に赤線を引き、縦の
長さが 3cm、横の長さが 4cm の長方形にした場合
に欠けている部分を赤ペンで塗りながら、「じゃあ、
この『－ 2』がここ（塗りつぶした部分）かな？」
と言う。すると、Vr はうなずく（考え方は Fig. 7
を参照）。係わり手が「なるほどね。ちゃんと理解
Fig.5　（1）Vr が係わり手の指摘を拒否する
Fig.6　（2）Vr が説明をし、それを係わり手が再現・確
認する
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できているね」とほめた。すると、Vr の方から学
校の数学の授業で行う百ます計算で速いタイムを出
せることを得意気に話した。
　⑶　係わり手の指摘を受けて考えを修正する
　まず、係わり手が Vr の書いた式と答えについて
考え方を尋ね、説明を促す。Vr は音声言語や指さし、
具体物（教材①）の操作、紙に数字や補助線を書く
ことなどによって自分の考え方を説明する。その説
明を受け、係わり手は Vr の式や答えが間違ってい
たために、それを指摘する。その指摘を受けて、Vr
が式を書き直すなど自分の考えに修正を加える場合
である。
　この流れを図式化すると、Fig. 8 のようになる。
図式の中で「説明（Vr）」と「指摘（M）」を不等号
で結んだのは、Vr の説明によって示された考え方
の一部や全体が間違っており、係わり手の指摘に
よってそれが修正され別のものになったからであ
る。
〈エピソード 4〉
　2015 年 4 月 17 日、教材①を使って真ん中に穴が
空いたような形の面積を求める。「1－（3 × 3）＝ 8」
と書く。目の前でマグネットを数えて、答えは合っ
ていることを伝える。しかし、大きい方から小さい
方を引くということを指摘し、Vr が書いた式を指
さす。すると、Vr は正しい式に修正した。
〈エピソード 5〉
　2016 年 5 月 24 日、プリントに書かれた複合図形
の問題に取り組む。分割して答えを求めようとして
いるが、分割した長方形の長さを間違えて計算して
いる。具体的には、分けた後の長方形は縦 6cm、横
2cm であるが、Vr は横の長さを分ける前の長さで
ある 3cm にしている。係わり手が Vr に考え方の説
明を求めると、Vr は分割した部分に補助線を引く。
それを受けて、その補助線を指さしながら「ここで
分けたなら、この長方形の縦の長さは 3cm ではな
いよ」と言う。すると、Vr ははっとした様子で式
を直した。
　⑷　係わり手の指摘の後にVr が説明をつけ足す
　まず、係わり手が Vr の書いた式と答えについて
考え方を尋ね、説明を促す。Vr は音声言語や指さし、
具体物（教材①）の操作、紙に数字や補助線を書く
ことなどによって自分の考え方を説明する。係わり
手がその説明だけではわからなかった部分について、
式や Vr の書いた図などを指さしながら指摘したと
き、Vr が説明のつけ足しやより詳細な説明をした
場合である。これは、Vr がさらに図に補助線や数字、
図を書き込んだり、式を書きながら音声言語や指さ
しをすることによって行われた。
　この流れを図式化すると、Fig.9 のようになる。
図式の中で「説明（Vr）」と「指摘（M）」を≒で結
んだのは、Vr の説明によって示された考え方と係
わり手の指摘は似ているが全く同じものではなく、
その後の「説明の付け足し・詳細な説明」によって
同じものになるからである。
〈エピソード 6〉
　2015 年 5 月 15 日、教材①を使って複合図形の面
積を求める。まず初めに問題①（Fig.10）を解き、
Vr がその考え方の説明を終えた後に問題②（Fig. 
10）を解く。
Fig.7　〈エピソード 3〉の考え方
Fig.8　（3）係わり手の指摘を受けて考えを修正する
Fig.9　（4）係わり手の指摘の後に Vr が説明をつけ足す
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　Vr は問題①を「3 × 3＝ 9」と求め、問題②を「9
÷ 3＝ 3、3 × 2＝ 6」と書く。問題②について、
係わり手が「9－ 3＝ 6」ではないかと指摘する。
係わり手が「9 ÷ 3＝ 3」について「このさっきの
問題（問題①）を使ったの？」と聞くと頷いたため、
係わり手がもう一度問題①の形が作られたホワイト
ボードを提示する。Vr が「9 を 3 で割る」と言った
ため、係わり手が 3㎠ずつの塊に分けた。すると、
Vr は紙に小さな正方形が 3 つ横に連なっている絵
を描き、その隣に「× 2」を書く。M が「今求めた
いのは、3 つずつ分けたうちの二つだから、3 × 2
＝ 6 ということ？」と補足する。Vr がうなずく。
〈エピソード 7〉
　2016 年 10 月 27 日、紙に書かれた問題に取り組む。
問題は、縦が 4cm、横が 5cm の長方形の真ん中に
一辺が 2cm の正方形の穴が空いている図形である。
　Vr は「4 × 4＝ 16」と書いた。説明を求めると、
正方形の穴の部分に 1㎠の枠を書いて 4㎠であるこ
とを示し、その後に大きな長方形の横の長さである
「5cm」と書かれた下に「－ 1」と書いた。係わり手
が「どうして 5cm－ 1 で 4cm なの？」と尋ねる。
すると、Vrは「4 × 5＝ 20じゃないですか。それに、
ここ（真ん中の正方形を指さす）が 4㎠」と言った
ので、係わり手はプリントの余白に「4 × 5＝ 20」
と書く。Vr がその式の下に「－ 4」と書き、さらに
その下に「4 × 4＝ 16」と書く。それを見て、係わ
り手が「分かった。4 × 5＝ 20 なんだけど、ここ
（真ん中の正方形の穴を指さす）の 4㎠をひくから、
掛け算で言うと 4 × 5 の前の 4 × 4 になるってこ
と？」と聞く。Vr は満足そうにうなずく。
Ⅳ．考察
　Vr と行ってきた面積の学習で、以前はつまずい
ていた複合図形の面積を分割して答えを出したり、
真ん中に四角形の穴が空いているような図形に対し
て全体から部分を引いて答えを出したりすることが
できるようになった。そしてこのような学習の展開
の中で、相手の考えや指摘を受け入れることや、自
分の考えを相手に分かりやすく示すことが難しかっ
た Vr は、教材①のマグネットを動かしたり補助線
を引いたりすることで自分の考えを係わり手に伝え
たり、係わり手の指摘を受け入れて説明を付け加え
たり自分の考えを修正したりすることができるよう
になった。「Ⅲ . 結果」で述べた（1）～（4）のそれ
ぞれについて、それらが学習場面におけるやりとり
に及ぼす影響や係わり手のあり方を述べる。そして
最後に、知的障害者の解答行動における係わり手と
のやりとり全体を概観して考察する。
　（1）の特徴においては、係わり手の指摘に対して
Vr の拒否が見られた。この種のやり取りは係わり
当初（教材①を導入する前）に見られた。この場合、
Vr はイライラした様子が見られたが、それは自分
で納得していないまま解答へと進んでいくことに対
する不全感だと思われる。このことから、ただ答え
を出すのではなく、本人が納得したり理解したりし
てから式を立てたり答えを求めるべきであったとい
う反省の念が生じるとともに、本人の考えるペース
を尊重するという視点が係わり手（筆者自身）に足
りなかったと言える。
　（2）の特徴においては、係わり手が音声言語や教
材①の操作、紙に書かれたプリントに数字や補助線
を書き込むことなどを通して Vr の考えの再現・確
認を行っている。このことによって、学習者は自分
の考えが相手に伝わったと実感することができ、自
分の考えを伝えようとする意欲が向上するだろう。
また、係わり手が受け取った意図が、学習者の伝え
たかったことと異なってしまった場合に、それを係
わり手が自覚しもう一度学習者に尋ねることができ
る。また、再現・確認を行うときには、当然のこと
であるが学習者にとってわかりやすい方法で伝えな
Fig.10　問題①と問題②
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ければならない。例えば、学習者が説明の際に使っ
ていた言葉や教材を繰り返したり、それに付け加え
たり、数字や補助線を書き入れるなど視覚的な手掛
かりをいれたりすることが必要である。
　この際、Vr が自分で考えを説明するうえでのガ
イダンスとなり、Vr が考えを説明しやすくなった
のではないかと思われる。また、係わり手が再現・
確認を行うことで、Vr が「自分の考えが相手に伝
わっている」と実感することができ、自分の考えを
相手に伝えようとする意欲がわくようになったと考
えられる。
　（3）の特徴では、係わり手の指摘を受けて Vr が
自分の考えを修正したが、これは（2）の特徴のよ
うに係わり手が Vr の考えを受け入れていることを
再現・確認によって示すことを積み上げたからだと
思われる。自分の考えが受け入れられた経験がなけ
れば、相手の考えを受け入れたり、自分の考えを修
正したりすることはできないだろう。または、自分
の考えを相手に説明したことで、自分の頭の中だけ
で考えている時よりも考えが整理され、指摘された
ときに自分の考え方の間違いに気づきやすくなった
ことも理由の一つではないかと推測できる。
　（4）の特徴では、係わり手の指摘を受けて Vr が
説明を付け加えたり、より詳細な説明をしたりして
いる。エピソード 6 とエピソード 7 では、Vr がよ
り詳細な説明をすることによって、一見間違ってい
るように思える式が Vr の考えに基づいて立てられ、
正しい答えへとつながっていることが明らかとなっ
た。Vr は自分の考えを相手に伝えるために、今ま
でに係わり手による再現・確認で行っていた音声言
語や具体物の操作、指さしなどだけでなく自分で紙
に絵を描いたり、係わり手が書いた式に自分で書き
加えたりしている。これらは、Vr が何とかして自
分の考えを相手に伝えようと方法を模索している姿
である。一度で伝わらないからといって諦めたり自
分の世界に閉じこもったりせずに、相手とやりとり
をしようとし、それがうまくいったときには嬉しそ
うにしていたことから、Vr がただ単に正しい答え
を求めることだけでなく相手と考えを共有すること
やそれまでの過程を楽しんでいたと考えられる。こ
のような姿が見られるようになったのは、教材①を
はじめとする、考えを説明するための方法を Vr が
いくつも獲得したこと、係わり手が Vr の考えを否
定せずにじっくりと聞いたからであろう。
　これまで述べてきたことを踏まえ、最後に知的障
害者の解答行動におけるやりとり全体を概観し、知
的障害者との学習場面でのやりとりにおける係わり
手のあり方として重要なことを考察する。
　まず初めに、学習者が考えを表現しやすい方法を
提示することである。発語が不明瞭な部分のある
Vr の例で言うと、言葉を使わなくても自分の考え
を説明することのできる教材①である。教材①は、
1㎠に見立てたマグネットを自分で動かして図形を
作ったり並び変えたりすることができる。このこと
で、Vr は言葉だけでなく指さしや具体物の操作に
よっても自分の考えを表出できるようになり、係わ
り手も Vr の考えを把握しやすくなった。学習者に
とって表現しやすい方法を係わり手が用意し、場面
に応じてそれらを使うことができるようにすること
が大切である。
　二つ目に、学習者の特性やその日の様子、理解度
等に応じて学習内容や量、教材を調整することであ
る。Vr の例で言えば、Vr が疲れた様子の時には Vr
が自信をもって解答できる問題を多くしたり、いつ
もよりも早めに学習を終わらせることを Vr に提案
したりした。また、Vr は学習でつまずくと自分が
納得するまで考えこみ、前に進めないという姿から、
まずは Vr の考え方を係わり手が知り、そのうえで
それを受け入れたり指摘したりしなければならない
と感じ、係わり方を変えた。このような働きかけに
より、Vr は次第にその日の自分の状態を話したり、
考えを係わり手に様々な方法で伝え、一度で伝わら
ない場合は方法を変えたり、係わり手の考えも聞き
入れたりするようになった。これらのことから、係
わり手が学習者の特性やその日の様子、理解度等に
応じて学習内容や量、教材を調整すると、それに応
じて学習者も係わり手への発信を変化させることが
できる。このことも係わり手と学習者との間の重要
なやりとりであると言える。
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Ⅴ．おわりに
　2017 年 3 月にVrは特別支援学校高等部を卒業し、
4 月から一般就労しているが、現在でも係わり手と
の学習を継続している。現在は普通免許を取るため
に教習所に通っているため、面積の学習等は中断し
てその学科試験のための勉強を行っている。
　2017 年 6 月には、学習場面以外でも Vr が相手の
考えや思いを気にかけていると思えたことがあった。
それは、通所施設での学習が終わった後に、来月の
来所日を決めるため、筆者の使っている手帳を Vr
と母親に見せながら筆者の空いている日を 2 つ提示
したときのことである。手帳に書かれていた筆者の
予定は、片方の日は空欄で（何も予定がない）、も
う片方の日は、他の予定が書かれていた。後者につ
いては「○時（Vr が来る時間）には終わっている
から大丈夫」と伝え Vr と母親の都合の良い日を聞
くと、Vrは「○日（予定が空欄になっている方の日）
にしようかな。大変そうだから」と答えた。筆者は、
Vr が誰のことを大変だと言っているのかすぐに分
からなかった。しかし、すぐに母親が「（Vr が選ば
なかった方の日だと）先生（筆者）が他に用事が入っ
てて大変そうだから？」と Vr に尋ねると、Vr はう
なずいた。Vr 自身の予定のことだけでなく、筆者
の立場になって考えてくれたことが嬉しく、お礼を
言うと、Vr もうれしそうに笑いながら「大変そう
なんで」ともう一度言った。Vr が日常的に相手の
考えに思いを巡らせ、それを聴こうとしているから
こそ、このような姿が見られたのだと感じた。
　Vr と行っている免許試験の勉強では、Vr は道路
標識の意味を答えるような問題は得意だが、文章で
状況説明がされておりその状況下での正しい対応を
答えるような問題は苦手である。イメージがわきや
すいようにその状況をイラストで表したり、その行
動をとらないとどうなるかを説明したりしているが、
どうしても筆者の一方的な説明になってしまうこと
が現在の課題である。Vr がどうしてその答えを選
んだのかということや、理解できなかったことは何
かということに目を向けたり、また Vr が自分の考
えを表現しやすいような環境づくりを行ったりする
ことを通して、お互いに考えを伝えあいながら一緒
に正しい答えにたどり着けるようにしていきたい。
付記
　本稿は平成 28 年度群馬大学教育学部障害児教育専攻卒業
論文「知的障害者の主体的な学習を支援するための係わり手
の条件」の原稿の一部に、加筆及び修正を加えたものです。
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